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Können wir jede Person 








Der Weg in den Lehrerberuf führt über die reguläre Lehramtsausbil-
dung an Universitäten und/oder Pädagogischen Hochschulen oder 
über alternative Zugänge, wie zum Beispiel Quereinstiegsprogramme. 
Der vorliegende Beitrag greift zuerst die Rolle der Ausbildung für den 
Weg in den Lehrerberuf auf. Danach wird kritisch hinterfragt, wie sehr 
die Ausbildung dafür verantwortlich gemacht werden kann aus allen 
angehenden Lehrer*innen gute Lehrer*innen zu machen. Dabei the-
matisieren wir, was von Lehrerbildner*innen in Bezug auf die Unter-
schiede innerhalb angehender Lehrer*innen verlangt wird, und was 
sie von sich selbst und der Ausbildung verlangen. Schließlich werden 
Selektionsverfahren diskutiert, als eine Möglichkeit vorhandene Un-
terschiede innerhalb angehenden Lehrer*innen zu berücksichtigen. 
Diese Debatte wird allgemein für Wege in den Lehrerberuf geführt 
und spezifisch auf alternative Wege in den Lehrerberuf bezogen. 
Alternative Wege in den Lehrerberuf
Wege in den Lehrerberuf sind in Deutschland, Österreich und Schweiz 
vielfältig. Zurückzuführen ist diese Vielfältigkeit mitunter auf einen 
Lehrpersonalmangel, ausgelöst beispielsweise durch periodisch wie-
derkehrende Pensionierungswellen. Um dem Lehrpersonalmangel ent-
gegenzuwirken – sowohl präventiv als auch intervenierend – reagiert 
die regionale Bildungspolitik meist kurzfristig denkend mit erweiter-
ten gesetzlichen Rahmenbedingungen, um alternative Zugänge zum 
Lehrerberuf zu ermöglichen. Abgeleitet von diesen Rahmenbedingun-
gen und damit verbundenen Aus-, Fort- und Weiterbildungsprogram-
men stehen vielfältige Bezeichnungen für diese alternativen Zugänge 
im Raum, wie z. B. Quereinsteiger*innen, Seiteneinsteiger*innen, be-
rufsbegleitender Quereinstieg, berufserfahrene Lehrkräfte, Lehrkräf-
te mit Vorberuf, direkteinsteigende Lehrkräfte. Die Begriffe werden 
dabei nicht einheitlich verwendet, sondern von den jeweiligen regi-
onalen Rahmenbedingungen definiert. Lehrerbildende Institutionen 





















Die Rolle der Ausbildung 
Gemäß der Expertiseforschung zum Lehrerberuf (vgl. Baumert & 
Kunter, 2006; König, 2010) verfügen Lehrkräfte als Expert*in über 
Wissen und Können, womit die zentralen Anforderungen des Berufs 
bewältigt werden. Dieses umfasst u. a. fachdidaktisches und päda-
gogisches Wissen. An dieser Stelle seien zur Veranschaulichung zwei 
exemplarische Befunde genannt: Das fachdidaktische Wissen von 
Mathematiklehrkräften wirkt sich positiv auf die Lernergebnisse von 
Schüler*innen aus (Baumert & Kunter, 2011). Das allgemein pädagogi-
sche Wissen von Berufsschullehrer*innen in Österreich (diese haben 
einen Vorberuf und absolvieren berufsbegleitend ein Lehramtsstudi-
um) steht in Zusammenhang mit der von Schüler*innen wahrgenom-
men Unterrichtsqualität. Je höher das allgemeine pädagogische Wis-
sen der Lehrkräfte, umso günstiger wird deren Unterrichtsqualität von 
Schüler*innen eingeschätzt (König & Pflanzl, 2016). 
Der Ausbildung wird für die Generierung des Wissens und Könnens 
von Lehrkräften eine wesentliche Rolle zugeschrieben. Der Expertise-
forschung folgend sind dieses Wissen und Können als Fähigkeiten und 
Fertigkeiten zu verstehen, die in einem Entwicklungsprozess erlernt 
werden. Der Lernprozess beginnt dabei in theoretischen und prakti-
schen Phasen der Ausbildung und wird durch Berufserfahrungen fort-
gesetzt, wobei sich Wissen und Können weiterentwickeln (Bromme, 
2008). In der Ausbildung werden fachliches, fachdidaktisches und 
pädagogisches Wissen aufgebaut und systematische Handlungser-
fahrungen erworben, womit angehende Lehrer*innen zur selbstbe-
stimmten Planung und Durchführung von Unterricht befähigt werden. 
Dass die lehrerbildenden Institutionen einen wesentlichen Beitrag zur 
Entwicklung des pädagogischen Wissens leisten, zeigt die EMW-Studie 
(„Entwicklung von berufsspezifischer Motivation und pädagogischem 
Wissen in der Lehrerausbildung“) auf. Die Ergebnisse zeigen in unter-
schiedlichen Ausbildungskontexten in Deutschland und Österreich 
(ein- und zweiphasige Ausbildung) einen praktisch bedeutsamen Wis-
senszuwachs im Laufe der Lehramtsstudien (König & Klemenz, 2015). 
Was sind nun die besonderen Herausforderungen für lehrerbildende 
Institutionen, die mit alternativen Zugängen zum Lehrerberuf ein-
hergehen? Sie müssen die geforderten – zum Teil zeitlich sehr einge-
schränkten – Aus-, Fort- und Weiterbildungsprogramme entwickeln 
und umsetzen, wobei die Entwicklung des Wissens und Könnens der 
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Lehrkräfte sichergestellt werden soll. Inwieweit diese Entwicklung in 
verkürzten Ausbildungswegen gelingen kann, ist empirisch noch kaum 
untersucht. Hinweise auf Unterschiede zur regulären Lehramtsaus-
bildung lassen sich in Studien zu Kündigungsraten von Lehrer*innen 
finden. Amerikanische Meta-Analysen legen nahe, dass Lehrer*innen 
mit einem alternativen Weg in den Lehrerberuf eine höhere Kündi-
gungswahrscheinlichkeit haben als ihre Kolleg*innen (Borman & Dow-
ling, 2008). Offen bleibt, durch welche Faktoren diese Unterschiede in 
der Kündigungswahrscheinlichkeit entstehen. Es scheint, dass gerade 
für verkürzte Ausbildungswege gilt, was Hascher (2014, S. 561) über 
die Forschung zur Wirksamkeit der Lehrerbildung im Allgemeinen 
schlussfolgert: „Bevor verlässliche Empfehlungen für die Lehrerbil-
dung abgegeben werden können, ist noch ein langer Weg qualitativ 
hochwertiger Forschung zu beschreiten“. 
Unabhängig von fehlenden oder nur ansatzweise vorhandenen For-
schungsarbeiten zur Konzeption von verkürzten Ausbildungsprogram-
men, sollte unseres Erachtens ein wesentlicher Punkt in der Diskussion 
bedacht werden: Angehende Lehrer*innen bringen unterschiedliche 
Eingangsvoraussetzungen mit.
Nicht alle angehenden Lehrer*innen sind gleich 
Zwischen angehenden Lehrer*innen bestehen interindividuelle Un-
terschiede. Sie weisen unterschiedliche Biografien auf und unterschei-
den sich in ihrer sozialen Herkunft (Rothland, 2014). Sie wollen aus 
verschiedenen Gründen Lehrer*in werden (Watt, Richardson, Klus-
mann, Kunter, Beyer, Trautwein & Baumert, 2012). Sie bringen unter-
schiedliche kognitive Merkmale mit, wie Intelligenz und Sprachkom-
petenz (Neubauer, Koschmieder, Krammer, Mayr, Müller, Pflanzl & 
Pretsch, 2017). Sie haben unterschiedlich realistische Vorstellungen 
vom Tätigkeitsfeld des Lehrerberufs (Krammer, Sommer & Arendasy, 
2016). Sie bringen verschiedene Persönlichkeitsmerkmale mit und 
schätzen die Relevanz der Persönlichkeitsmerkmale für ihren zukünf-
tigen Beruf unterschiedlich ein (Krammer & Pflanzl, 2015; Krammer, 
Sommer & Arendasy, 2017). Innerhalb der praktischen Teile der Aus-
bildung erbringen angehende Lehrer*innen unterschiedliche Leistun-
gen, die mit späterem beruflichen Erfolg im Zusammenhang stehen 




















zeigen hinsichtlich ihrer Lehrerüberzeugungen im Physikreferendariat 
günstigere Voraussetzungen für einen hochwertigen Physikunterricht 
als Quereinsteiger*innen (Oettinghaus, Korneck, Krüger & Lamprecht, 
2016). Berufsumsteiger*innen unterscheiden sich von Studierenden 
ohne Vorberuf hinsichtlich ihrer Berufswahlmotive (Kappler, 2016). 
Zusammengefasst kann gesagt werden, dass nicht alle angehenden 
Lehrer*innen gleich sind. 
Kann die Ausbildung aus allen  
gute Lehrer*innen machen?
Die bestehenden individuellen Unterschiede innerhalb der angehen-
den Lehrer*innen legen die Frage nahe, was diese Heterogenität für 
die Ausbildung bedeutet. Ist es im Rahmen der Ausbildung tatsächlich 
möglich, jede Person zu einer guten Lehrkraft auszubilden? Dies soll-
te kritisch hinterfragt werden. Einerseits, da die Ausbildung zeitlich 
begrenzt ist und die Ausbildung für Quereinsteiger*innen meist noch 
verkürzt ist. Andererseits stellt sich die grundlegende Frage, wie viel 
Verantwortung Lehrerbildner*innen und der Ausbildung aufgebürdet 
werden kann. 
Wenn impliziert wird, dass alle angehenden Lehrer*innen zu guten 
Lehrer*innen bildbar sind, muss die Ausbildung selbst die ungünstigsten 
Eingangsvoraussetzungen ausgleichen können. Lehrerbildner*innen 
müssen demnach mangelndes Interesse, fehlgeleitete Berufswahl-
motive und Mängel in Sprachkompetenzen ausgleichen sowie Verant-
wortung für die Persönlichkeitsbildung der angehenden Lehrer*innen 
übernehmen. Trägt man diesen Gedanken weiter, drängt sich die Fra-
ge auf, ab wann es aufhört eine Berufsausbildung zu sein und stattdes-
sen in einen therapeutischen Ansatz übergeht. 
Beispielhaft möchten wir an dieser Stelle von einer persönlichen Erfah-
rung bei der Dissemination unserer Forschungsergebnisse berichten: 
Unsere Forschung hat gezeigt, dass die allgemeine Intelligenz ange-
hender Lehrer*innen zu Beginn ihres Studiums die Note der Bache-
lorarbeit drei Jahre später vorhersagen kann (Krammer et al., 2016). 
Aus wissenschaftlicher Sicht steht dieses Ergebnis zu Studienerfolg 
in Lehramtsstudien im Einklang mit einer Fülle an Literatur zum Stu-
dienerfolg in anderen Fachrichtungen (vgl. Hell, Trapmann & Schuler, 
2007; Kuncel, Hezlett, Sarah & Ones, 2001). Lehrerbildner*innen im 
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deutschsprachigen und internationalen Raum stellten bei der Diskus-
sion dieses Ergebnisses oftmals die Qualität der Ausbildung in Frage. 
Als Begründung wurde angeführt, dass es der Ausbildung scheinbar 
nicht gelungen sei, vorhandene Unterschiede der Lehramtsstudieren-
den im Laufe des Studiums auszugleichen. 
Unseres Erachtens wird die Bildbarkeit, als eine fundamentale Einstel-
lung für pädagogische Tätigkeiten im Schulkontext, auf eine Berufs-
ausbildung übertragen. Diese Übertragung wird dadurch begünstigt, 
dass Lehrerbildner*innen zumeist einen pädagogischen Hintergrund 
haben, wo der Glaube an die Bildbarkeit unerlässlich ist. Im päda-
gogischen Beruf tätig, wird erst später die Entscheidung getroffen, 
Lehrerbildner*in zu werden (Kraler, 2015; Mayer, Mitchell, Santoro & 
White, 2011). In dieser Rolle angekommen, gilt es die eigene Identität 
als Lehrerbildner*in zu entwickeln; ein Entwicklungsprozess mit vie-
len Herausforderungen (Izadinia, 2014; Livingston, 2014). Die meisten 
Lehrerbildner*in waren somit selbst pädagogisch tätig, und gehen mit 
ihrer Identität als z. B. Lehrer*in in die Rolle als Lehrerbildner*innen 
(für eine Übersicht s. Flores, 2018). Sie nehmen ihre bisherige Soziali-
sierung mit für eine neue Tätigkeit, inklusive des Glaubens an Bildbar-
keit. Übertragen auf die Ausbildung impliziert diese Einstellung, dass 
es die Ausbildung bieten muss, jede Person zu einer guten Lehrkraft 
ausbilden zu können. 
„no teacher education student is left behind“
Darüber hinaus wird hier auch ein Signal gesendet, das als Abwertung 
des gesamten Berufsstands der Lehrer*innen verstanden werden 
kann. Durch diese Umsetzung des Glaubens an die Bildbarkeit in einer 
Berufsausbildung wird gelebt, dass jede Person eine gute Lehrer*in 
werden kann. In der Öffentlichwirksamkeit impliziert dies, dass es ein 
Beruf ist, den jede Person ausüben kann. 
An dieser Stelle sei auch betont, dass die Ausbildung zur Lehrkraft eine 
Berufsausbildung ist. Die Ausbildung von Lehrkräften ist vom schuli-
schen Kontext abzugrenzen, wo der Umgang mit der Heterogenität 
der Schüler*innen ein wichtiger Teil ist. Die Ausbildung zu einer Lehr-
kraft ist auch abzugrenzen von einem grundsätzlichen Recht auf Bil-
dung. Es sollte jede Person die Möglichkeit haben, Lehrer*in werden 
zu können. Das bedeutet nicht, dass jede Person ein Recht darauf hat, 
Lehrer*in zu werden. Es sollte deshalb über die Frage hinausgegangen 




















gute Lehrkraft machen kann. Stattdessen sollte hinterfragt werden, ob 
die Ausbildung es soll. 
Berücksichtigen von Eingangsvoraussetzungen
Eine Möglichkeit wäre, Eingangsvoraussetzungen vor der Ausbildung 
zu berücksichtigen und die Ausbildung durch Selektionsverfahren zu 
beschränken. Mayr (2012) schlägt vor Ausbildungsinteressierte mit 
Dispositionen auszuwählen, für die ein erfolgreicher Studienverlauf 
prognostiziert wird und für welche zu erwarten ist, dass sie den Lehrer-
beruf kompetent und berufszufrieden ausüben werden. Im Gegensatz 
zu anderen Ausbildungsfeldern wird von Mayr (2012) gezielt der Be-
zug zum Berufsfeld für die Auswahl angehender Lehrer*innen betont. 
Dem gegenüber steht die Tradition der Auswahl auf Basis von Studier-
fähigkeit (vgl. Gold & Souvignier, 2005; Hell et al., 2007). Für angehen-
de Lehrer*innen ist Studierfähigkeit allerdings nicht ausreichend, da 
die Ausbildung weltweit Praxisanteile enthält (Darling-Hammond & 
Lieberman, 2012), und dadurch Anforderungen und Risiken des Berufs 
bereits Teil der Ausbildung werden (Gold & Roth, 1993). Studien zu 
Lehramtsstudienerfolg untermauen dies: Sie zeigen, dass berufsrele-
vante Dispositionen bereits zum Erfolg im Lehramtsstudium beitragen 
(z. B. Gesundheits- und Erholungsverhalten: Krammer et al., 2016). 
Der Berufsfeldbezug ermöglicht es auch Selektion so zu konzipieren, 
dass sie für reguläre Lehramtsstudien und Quereinsteiger*innen an-
wendbar ist. Trotz der vorhandenen Unterschiede in der Ausbildung, 
haben alle Wege in den Lehrerberuf den Berufsfeldbezug gemeinsam. 
Selektionsverfahren sind in vielen Berufsfeldern etabliert und wer-
den auch für viele Studienrichtungen eingesetzt (für eine Übersicht: 
Kuncel et al., 2001; Schuler & Hell, 2008). Im amerikanischen Raum 
werden Selektionsverfahren z. B. vor dem Berufseinstieg verwendet, 
um die Öffentlichkeit vor inkompetenten Lehrer*innen zu schützen 
(D’Agostino & Powers, 2009). In Österreich sind Selektionsverfahren 
für Lehramtsstudien bereits gesetzlich verankert; seit 2007 für Päda-
gogische Hochschulen (Hochschulzulassungsverordnung 2007, Novel-
le 2013, § 3) und seit 2016 für alle Lehramtsstudien (Universitätsge-
setz 2002, § 63, Abs. 12; Novelle 2013). In diesen Gesetzen wird auch 
der Berufsfeldbezug betont. Längsschnittliche Studien aus Österreich 
zu Selektionsverfahren von Lehramtsstudien zeigen, dass günstigere 
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Eignungsvoraussetzungen prognostisch für Lehramtsstudienerfolg 
sind, sowohl für theoretische als auch praktische Teile des Studiums 
(Koschmieder, 2018; Krammer, 2017; Schulz-Kolland, Krammer, Rot-
tensteiner & Weitlaner, 2014). 
Selektionsverfahren werden aber auch hinterfragt. Ein starker Kritik-
punkt bleibt, dass es keine Einigkeit in der Definition einer guten Lehr-
kraft gibt. Der Lehrkraft kommt eine zentrale Rolle für den Lern erfolg 
von Schüler*innen zu (Hattie, 2009), aber dies beantwortet nicht 
die Frage was eine gute Lehrkraft ist. Selbst wenn darüber Einigkeit 
herrschen würde, bleibt es zu hinterfragen, ob diese Disposition be-
reits vor Beginn eines Lehramtsstudiums identifiziert werden können 
(Hanfstingl & Mayr, 2007). Diesem Kritikpunkt sei entgegnet, dass 
Selektionsverfahren nicht eine Bestenauslese sein müssen, sondern 
auch für eine Negativselektion verwendet werden können. Ungeach-
tet der Diskussion um die „gute Lehrkraft“ ist man sich leichter einig, 
was eine schlechte Lehrkraft ist. Welche Lehrkraft sollte lieber nicht 
die eigenen Kinder unterrichten? Studien zeigen beispielsweise auf, 
dass Lehramtsstudierende mit niedrigerer Intelligenz, schlechterem 
Umgang mit Belastungen und unrealistischeren Vorstellungen vom 
Lehrerberuf auch schlechter in den theoretischen und praktischen 
Teilen des Lehramtsstudiums abschneiden (Krammer et al., 2016). Als 
Beispiel für eine schlechte Lehrerin bzw. einen schlechten Lehrer sei 
deshalb eine Person angeführt, die unzureichendes Fachwissen hat, 
nicht mit Belastung umgehen kann und keine realistische Erwartung 
vom Lehrerberuf hat. Selbst kritische Stimmen zu Selektionsverfahren 
werden zustimmen, dass dies keine günstigen Voraussetzungen für 
eine Lehrkraft sind. Das Ziel von Selektionsverfahren sollte es daher 
sein jene Personen abzuweisen, die erwarten lassen, nur sehr schwer 
oder mit sehr intensivem Aufwand keine schlechte Lehrkraft zu wer-
den. 
Darüber hinaus bieten Selektionsverfahren Vorteile für die Ausbildung 
und den Berufsstand. Selektionsverfahren senken Drop-Out Quoten 
(Buckley, Letukas & Wildavsky, 2018). Dadurch können vorhande-
ne Ressourcen der lehrerbildenden Institutionen effizient eingesetzt 
werden, da es nicht notwendig ist Ausbildungsplätze zu bieten für an-
gehende Lehrer*innen, die ihre Ausbildung nicht abschließen werden 
oder den Beruf nicht ergreifen werden. Dies lässt auch eine höhere 
Zufriedenheit bei angehenden Lehrer*innen und Lehrerbildner*innen 




















die Wertigkeit der Ausbildung und des Berufsstandes zu heben. Un-
ter anderem wird die Botschaft gesendet: Nicht jede Person kann 
Lehrer*in werden. 
Fazit
Der Ausbildung wird eine wesentliche Rolle und Verantwortung für 
die Entwicklung hin zur guten Lehrkraft zugeschrieben. Dieser Ver-
antwortung sollte nachgekommen werden, auch wenn die Bildungs-
politik durch erweiterte gesetzliche Rahmenbedingungen alternati-
ve Zugänge zum Lehrerberuf eröffnet. Unabhängig vom gewählten 
Weg in den Lehrerberuf stehen lehrerbildende Institutionen und 
Lehrerbildner*innen dabei vor der Herausforderung, dass nicht alle 
angehende Lehrer*innen gleich sind. Damit die Ausbildung ihrer Ver-
antwortung nachkommen kann, wollen wir über die Frage hinausge-
hen, ob wir jede Person lehren können eine gute Lehrkraft zu werden 
und stattdessen hinterfragen, ob wir es sollen. Eine Möglichkeit wäre, 
Eingangsvoraussetzungen angehender Lehrer*innen zu berücksichti-
gen und jene Personen abzuweisen, die es erwarten lassen, nur sehr 
schwer oder mit sehr intensivem Aufwand keine schlechte Lehrkraft 
zu werden. Dem gegenüber steht „no teacher education student is left 
behind“, bedingt durch den grundsätzlichen Glauben an die Bildbar-
keit, der oftmals in lehrerbildenden Institutionen vom Schulkontext 
in die Berufsausbildung für Lehrer*innen übertragen wird. Es wird bei 
dieser Übertragung einerseits vernachlässigt, dass es dadurch in der 
Öffentlichkeitswirksamkeit zu einer Abwertung des Lehrerberufs kom-
men kann („das kann ja jede/r“). Andererseits wird dadurch erschwert, 
dass die Ausbildung vor allem in verkürzten Ausbildungsprogrammen 
ihrer Verantwortung nachkommen kann. Zusammengefasst stellen 
wir deshalb in den Raum, dass die Ausbildung nicht jede Person zu ei-
ner Lehrer*in ausbilden müssen soll, genauso wie die Bildungspolitik 
nicht jede Person als Lehrer*in anstellen soll. 
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